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Sonderpädagogik –  
ein blinder Fleck der Allgemeinen Pädagogik?  
 
Eine Replik auf den Aufsatz von Dagmar Hänsel1  
 
 
Zusammenfassung: Der These Dagmar Hänsels, dass es eine durch historische Kontinuität ausgewie-
sene unaufhebbare Trias von Sonderschule, Sonderpädagogik und sonderpädagogischer Profession 
gibt, wird widersprochen. Vor dem Hintergrund der sonderpädagogischen Reformdebatte seit den 
70er-Jahren wird argumentiert, dass sich Sonderpädagogik als wissenschaftliche Teildisziplin der Pä-
dagogik versteht, dass die Rolle des Sonderschulsystems nicht losgelöst vom allgemeinen Schulwesen 
debattiert werden kann und dass eine sonderpädagogische Profession unabhängig vom jeweiligen  
Lernort unverzichtbar ist. Plädiert wird für eine grundlegende strukturelle Veränderung des Schulsys-





Die von Dagmar Hänsel in zweifellos provokatorischer Absicht vorgenommene system-
theoretische Erörterung zur Sonderschule soll aus sonderpädagogischer Sicht nicht un-
widersprochen bleiben, zumal Dagmar Hänsel zu jenen Vertreterinnen der Allgemeinen 
Pädagogik gehört, die sich wiederholt sachkompetent zu Fragen der Heil- bzw. Sonder-
pädagogik2 geäußert haben. Dagmar Hänsel, und das scheint mir die Kernaussage ihrer 
Ausführungen zu sein, behauptet eine durch historische Kontinuität ausgewiesene un-
aufhebbare Trias von Sonderschule, Sonderpädagogik und sonderpädagogischer Profes-
sion, wenn sie schreibt: „Dass die Sonderschule in der Folgezeit [gemeint ist der Beginn 
des 19. Jahrhunderts, S. E.-R.] aus dem Blick der Schultheorie verschwindet, ist mit der 
zunehmenden Verselbstständigung der Sonderschule gegenüber der Regelschule zu er-
klären, die von der Sonderpädagogik als Profession vorangetrieben wurde und die in 
der Sonderpädagogik als Disziplin ihre Stütze und Begründung fand“ (Hänsel 2003,  
S. 591). Und an anderer Stelle heißt es noch prägnanter: „Zentrales Interesse der Son-
derpädagogik ist es, die Unverzichtbarkeit einer eigenständigen Sonderschule und einer 
eigenständigen sonderpädagogischen Profession im Lehrberuf zu erweisen. Umgekehrt 
legitimiert das Vorhandensein einer eigenständigen Institution und Profession die Son-
derpädagogik als eigenständige Disziplin und ermöglicht ihre Abgrenzung von jener 
Pädagogik, die die Hilfsschulpädagogik als Normalschulpädagogik bezeichnet hat“ 
(ebd., S. 592). Wir erheben im Folgenden Einspruch gegen die These, dass eine unauf-
hebbare Verknüpfung und gegenseitige Bedingung von sonderpädagogischer Disziplin, 
 
1 Dagmar Hänsel: Die Sonderschule – ein blinder Fleck in der Schulsystemforschung. In: Zeitschrift 
für Pädagogik, 49. Jg. 2003, Nr. 4, S. 591-609. 
2 Die Begriffe Heil-, Sonder- und Behindertenpädagogik werden im folgenden synonym gebraucht. 
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sonderpädagogischer Schulform und sonderpädagogischer Profession existiere und dass 




2. Sonderpädagogik ist eine Teildisziplin der Pädagogik 
 
Zunächst gilt es zu betonen, dass Sonderpädagogik nicht, wie bei Dagmar Hänsel meint, 
vorherrschend mit Hilfsschulpädagogik gleichgesetzt werden darf. Unter dem Oberbeg-
riff der Sonder-, Heil-, Behinderten- oder Rehabilitationspädagogik versammeln sich 
vielmehr sehr differenzierte Spezialpädagogiken, wobei die Gehörlosen-, Blinden- und 
Geistigbehindertenpädagogik zu den ältesten Zweigen zählen, die sich gegen Ende des 
18. bzw. zu Beginn des 19. Jahrhunderts etablierten (Möckel 1988), während die Hilfs-
schulpädagogik ein relativ spätes Produkt des ausgehenden 19. Jahrhunderts darstellt.  
Eine spezielle Pädagogik in jeweils spezifischen Ausprägungen entwickelte sich im 
Zeitalter der Aufklärung, als einzelne Personen, überzeugt von der Geltung universaler 
Menschenrechte, den Beweis antraten, dass die Idee der Bildsamkeit auch für jene gilt, 
die bislang als Gehörlose, Blinde und Geistigbehinderte vom öffentlichen Bildungswe-
sen ausgeschlossen waren. Wirklich neu im ausgehenden 18. Jahrhundert waren nicht 
die Bildungsversuche mit Taubstummen und Blinden überhaupt, denn die hatte es 
schon in den vorangegangenen Jahrhunderten in adligen Kreisen gegeben; neu war al-
lein die Absicht, den Bildungsanspruch auch für jene durchzusetzen, die als Angehörige 
der unteren Volksklassen in ihrer Behinderung tatsächlich zu den Ausgegrenzten, Aus-
gesonderten, Isolierten gehörten – hier sind die in der Gegenwart oft gedankenlos be-
nutzten Termini passend.  
Die Anerkennung der Bildungsfähigkeit Behinderter sowie die Aufmerksamkeit, das 
Interesse und das Empfinden einer gesellschaftlichen Verpflichtung gegenüber Gehörlo-
sen, Blinden und Geistesschwachen war eine Frucht der Aufklärung – aber keine selbst-
verständliche. In der Pädagogik eines Jean-Jacques Rousseau, entfaltet in seinem pro-
grammatischen Erziehungsroman „Emil oder Über die Erziehung“, bezog sich der  
Begriff der „perfectibilité“, der Bildsamkeit (Benner/Brüggen 1992), im Rahmen einer 
„natürlichen Erziehung“ ausschließlich auf den gesunden Durchschnittstypus eines  
Edukandus – ein Phänomen, das, so unsere Wahrnehmung, der Allgemeinen Pädagogik 
in ihrer Reflexion der Pädagogik Rousseaus keine kritische Bewertung entlockte, aber 
Vertreter der Sonderpädagogik der Gegenwart sehr wohl beunruhigt (Möckel/Adam/ 
Adam 1997; Bleidick 1999b). Wenn es zutrifft, dass Emil „als ein anthropologisches  
Exempel“ konzipiert ist (Rang 1991, S. 116), dann muss diese Rousseausche anthropo-
logische Konstruktion eines „wohlgebildeten, gesunden und starken Kindes“ aus heu- 
tiger Sicht, nach den Erfahrungen des menschenverachtenden Umgangs mit dem  
„Anderssein“ vor allem während des vergangenen Jahrhunderts, erschrecken.  
Im Zuge der wissenschaftlichen Konstituierung und Ausdifferenzierung der Pädago-
gik verblasste im 19. und 20. Jahrhundert die von Pestalozzi vertretene Gesamtschau auf 
alle zu erziehenden Kinder und Jugendlichen, und stattdessen etablierte sich neben der 
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Allgemeinen Pädagogik eine ebenfalls zunehmend ausdifferenzierte Heilpädagogik, de-
ren Vertreter mehrheitlich aber, und das wäre unsere Gegenthese zu Dagmar Hänsel, 
nicht auf Absonderung von der Allgemeinen Pädagogik bedacht waren, sondern, ganz 
im Gegenteil, Heilpädagogik als eine Spezialdisziplin der Mutterdisziplin Pädagogik be-
trachteten, die auf Pädagogik und – nicht selten – auf gesellschaftliche Zustände einzu-
wirken trachtete. So schreiben Georgens und Deinhardt, die als Begründer einer eigen-
ständigen Heilpädagogik gelten: „Die Heilpädagogik im Ganzen ist ein Zweig der allge-
meinen Pädagogik; wir können also ihre Aufgaben nicht formulieren, ohne dass eine 
gemeinsame Verständigung über das Objekt und den Zweck der Erziehung schlechthin 
[...] stattgefunden hätte“ (Georgens/Deinhardt 1861, S. 2). Und an späterer Stelle ist zu 
lesen: „Da die allgemeine Erziehung an sich und überall ein punkt- und zeitweise her- 
vortretendes heilpädagogisches Moment, weil mit physischer und geistiger Schwäche, 
mit moralischer Erschlaffung oder Verwilderung, mit krankhaften Neigungen vielfach 
zu kämpfen hat, so können und dürfen der allgemeinen Pädagogik heilpädagogische 
Gesichtspunkte und Grundsätze nicht fehlen“ (ebd., S. 5). 
Diese von Georgens und Deinhardt vorgezeichnete Linie hat sich bis in die Gegen-
wart fortgesetzt. Für Heinrich Hanselmann (1941, S. 248) und Paul Moor ist „Heilpäda-
gogik Pädagogik [...] und nichts anderes“ (Moor 1965, S, 57), und Ulrich Bleidick hat in 
den 70er-Jahren eine Allgemeine „Pädagogik der Behinderten“ vorgelegt, die explizit ih-
re wissenschaftstheoretische Verankerung im System der Allgemeinen Pädagogik for-
mulierte (Bleidick 1972). Die erziehungswissenschaftliche Begründung und Einord-
nung der Heil-, Sonder- oder Behindertenpädagogik charakterisiert das Selbstverständ-
nis einer speziellen Pädagogik und findet sich unwidersprochen genauso bei Speck 
(1988), Kanter (1985b), Wember (1995) oder Lindmeier (1997). Insofern ist die pau-
schale Behauptung Dagmar Hänsels, dass sich die Sonderpädagogik bewusst und inte-
ressegeleitet von der Allgemeinen Pädagogik abgegrenzt habe und dass eine historische 
Linie von „Ludwig Strümpell und Arno Fuchs über Erich Beschel bis zu Ulrich Blei-
dick“ reiche (Hänsel 2003, S. 594), nicht nachvollziehbar. 
Aus der Sicht der Sonderpädagogik muss vielmehr die Frage an die Allgemeine Pä-
dagogik gerichtet werden, warum der von Pestalozzi vorgezeichnete ganzheitliche päda-
gogische Ansatz, der auch „die Notfälle der Erziehung“ (Ertle/Möckel 1981 unter Beru-
fung auf Wilhelm Flitner) mit einschloss, letztlich bis in die Gegenwart ohne nennens-
werten Einfluss auf die Konstituierung der Pädagogik als Disziplin geblieben ist. Dabei 
haben viele ihrer Vertreter heilpädagogische Fragen durchaus im Blick gehabt; erinnert 
sei für die erste Hälfte des 20. Jahrhunderts an W. Rein; H. Nohl und E. Spranger, für  
die Nachkriegszeit an W. Flitner und H.-H. Groothoff, für die jüngere Gegenwart an  
D. Lenzen (1983), Krüger/Rauschenbach (1995) und Harney/Krüger (1997). Vielleicht 
ist das Urteil Haeberlins zu hart, dass die europäische Erziehungsgeschichte eine „Ge-
schichte der Endsolidarisierung“ gegenüber Behinderten sei, dass „sich durch die euro-
päische Geschichte eine stets in der Tendenz negative Einstellung gegenüber behinder-
ten Menschen hindurchzieht“ (Haeberlin 1996, S. 83). Aufgegriffen wurde dieser Ge-
danke jüngst von Tenorth, der unter Bezug auf ein gemeinsames Forschungsprojekt von 
Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik hinsichtlich der Bedeutung von Behinde-
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rung für die Allgemeine Pädagogik schreibt: „Die historischen Studien unseres For-
schungsvorhabens setzen, in der Perspektive der Allgemeinen Pädagogik, an diesen 
Implikationen des Begriffs der Bildsamkeit an. Sie versuchen zu klären, wie sich der 
Grundbegriff der Pädagogik bewährt, wenn die Erziehung nicht mit der idealen Kon-
struktion des Kindes, sondern mit Behinderung zu tun hat. Während der Begriff keine 
Ausgrenzung erlaubt, muss die Praxis den Anforderungen erst gerecht werden, die Be-
hinderung darstellt. Dann kann Erziehungsreflexion produktiv gesehen werden, als An-
stoß zu pädagogischen Anstrengungen und Erfindungen, die Bildsamkeit beweisen,  
oder – und das scheint zunächst der Regelfall – als Anlass für Ausgrenzung und Rück-
zug nehmen“ (Tenorth 1998, S. 440f.). 
 
 
3. Das separate Sonderschulwesen ist Teil und Spiegelbild des allgemeinen 
Schulsystems 
 
Die Frage, in welcher institutionellen Form die Einlösung des Bildungsanspruchs be-
hinderter, benachteiligter, meist armer Kinder erfolgen sollte, wurde von den Pionieren 
in eindeutiger Weise beantwortet, indem sie für besondere Institutionen plädierten. So 
schreibt der Begründer der Pariser Taubstummenanstalt Michel de l’ Epée: „Die Welt 
wird niemals lernen, ihre Finger und Augen in größter Eile arbeiten zu lassen, nur um 
das Vergnügen zu haben, sich mit den Taubstummen unterhalten zu können. Das einzi-
ge Mittel, diese der menschlichen Gesellschaft völlig wiederzugeben, ist, sie zu lehren, 
mit den Augen zu hören und sich mündlich auszudrücken. Diese Fähigkeit sollte man 
ausbilden, und man würde unfehlbar zu etwas Vollkommenem gelangen, wenn man Er-
ziehungshäuser hätte, die ganz diesem Werke geweiht wären“ (de l’ Epée 1876/1910,  
S. 76f.). Auch die ersten Initiativen zur Errichtung besonderer Anstalten für blinde und 
geistigbehinderte Kinder waren von der Überzeugung geleitet, dass nur besondere, öf-
fentlich anerkannte und finanzierte Institutionen das Bildungsrecht jener Schüler ge-
währleisteten, die bislang von dem öffentlichen Schulwesen ausgeschlossen waren. Inso-
fern kann eine zugespitzte These lauten: Erst die Etablierung öffentlicher Schulen für 
Gehörlose und Blinde hat das Bildungsrecht behinderter Schüler langfristig gesichert. 
Die Überzeugung von der Sinnhaftigkeit besonderer Institutionen galt unangefochten 
bis weit in das 20. Jahrhundert hinein, und zwar – sofern Bildung für behinderte Schü-
ler überhaupt eine Rolle spielte – auch international.  
Aus heutiger Sicht und angesichts der gegenwärtigen Debatte um mehr gemeinsame 
Erziehung von behinderten und nichtbehinderten Schülern ist folgendes historische 
Phänomen von hohem Interesse: Es hat in der Praxis durchaus Versuche einer stärkeren 
Verbindung von Allgemeiner und Spezieller Pädagogik gegeben hat. So eröffnete der 
bereits erwähnte Georgens 1856 die Heil- und Pflegeanstalten Levana bei Wien und 
1865 in Nürnberg, die als Stätten volksschulpädagogischer Reform sowohl „gesunde“ als 
auch behinderte Kinder aufnahmen. Auch Johannes Trüper, Leiter der Sophienhöhe bei 
Jena, der enge Verbindungen zu Wilhelm Rein und seiner Universitäts-Übungsschule 
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pflegte, plädierte für eine Reform der Allgemeinen Schule (vgl. Ellger-Rüttgardt 1995; 
Bröse 2001; Bettermann/Schotte 2001). 
Erinnert sei schließlich auch an jene Bestrebungen der so genannten „Verallgemei-
nerungsbewegung“ innerhalb der Gehörlosen- und Blindenbildung des 19. Jahrhun-
derts, die darauf abzielten, nicht nur behinderte und nichtbehinderte Kinder gemein-
sam zu unterrichten, sondern auch die Volksschulpädagogen in ihrer Ausbildung mit 
relevanten behindertenpädagogischen Erkenntnissen auszustatten (vgl. Mell 1900; Hee-
se 1954; Möckel 1988; Degenhardt/Rath 2001). 
Die nach dem Ersten Weltkrieg geführte Diskussion um die Einheitsschule berührte 
das Sonderschulwesen nur peripher, denn auf großen Konsens stießen in der pädagogi-
schen Fachwelt und der Politik die Schulforderungen des Deutschen Lehrervereins von 
1919, die im Hinblick auf den Schulaufbau folgenden Passus enthielten: „Für blinde, 
schwachsichtige, taubstumme, schwerhörige, sprachleidende, schwach befähigte, krank-
haft veranlagte, sittlich gefährdete sowie für Krüppelkinder ist erzieherisch und unter-
richtlich besonders zu sorgen“ (zit. nach Michael/Schepp 1993, S. 285). Selbst jene Re-
formschulen, die wie die Hamburger Versuchsschulen auf jede Auslese verzichten woll-
ten, konnten letztlich diesen Anspruch nicht aufrecht erhalten und überwiesen schließ-
lich ebenfalls Kinder auf die Hilfsschule (Rödler 1987). Und auch Peter Petersen und 
dessen Schülerin Frieda Buchholz, die beide skeptisch der Hilfsschule gegenüber stan-
den, mussten diese angesichts der ausstehenden Schulreformen als unverzichtbare „Not-
lösung“ akzeptieren (vgl. Ellger-Rüttgardt1997; Hillenbrand 2001). Damit wird deut-
lich, dass sich die Allgemeine Schule in Deutschland bis weit in das 20. Jahrhundert  
eines eigenständigen Sonderschulwesens bediente, um jene Schüler, die nicht dem fikti-
ven Normalmaß entsprachen, aus ihrem Verantwortungsbereich entlassen zu können. 
Oder systemtheoretisch gewendet: die Komplexität des Systems Schule führte zur Aus-
differenzierung des Teilsystems Sonderschule im Interesse von Komplexitätsreduktion 
(vgl. Speck 1988; Kanter 1990; Bleidick 1999a; Tenorth 2001). Nicht ohne Selbstkritik 
schrieb Groothoff in den 60er-Jahren über die Entlastungsfunktion des Sonderschulwe-
sens für die Allgemeine Schule: „Indem nun aber sonderpädagogische Arbeit in Sonder-
schulen an den entwicklungsgestörten Kindern geschieht, wird zugleich die Schüler-
schaft der Normal-Schulen homogener. Als sekundärer Effekt wird hierdurch die Arbeit 
des Lehrers in der Normal-Schule erleichtert. Das ist gut so, aber zugleich entschwin- 
den dadurch die Ausnahme- und Not-Fälle dem Gesichtskreis des Lehrers der Normal- 
schulen, was nicht nur ein Vorzug ist, sondern so gesehen ein Nachteil sein kann“ 
(Groothoff 1969, Sp. 2458). 
Die andere Seite systemtheoretischer Betrachtungsweise ist die Erkenntnis, dass Sub-
systeme im Sinne autopoietischer Reaktionen nach Verselbstständigung und Erhalt 
streben und damit selbst stabilisierende Funktionen entfalten. Bleidick schreibt im Hin-
blick auf die Schule für Lernbehinderte, der aufgrund ihrer Nähe zum allgemeinen 
Schulwesen eine exponierte Stellung zukommt: „Der Fortgang der systemtheoretischen 
Diskussion von der Komplexitätsreduktion zur Autopoiesis lässt sich an der schulorga-
nisatorischen Stellung und an der auslesediagnostischen Praxis der Schule für Lernbe-
hinderte verfolgen. Am Anfang stand die komplexitätsreduzierende Differenzierung des 
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Schulwesens, die mit der Entlastung der allgemeine Schule durch die Sonderpädagogik 
einhergeht. Auf die Entastungsfunktion folgt die Umfunktionalisierung zum sich selbst 
regulierenden System“ (Bleidick 1999a, S. 59).  
Historische und gegenwärtige Analysen belegen, so wäre hier zu resümieren, dass 
das Sonderschulwesen stets ein getreues Spiegelbild des Allgemeinen Schulwesens war 
und ist und dass demzufolge Veränderungen der Funktion des Sonderschulwesens nur 
im Zusammenhang mit einer Veränderung des Systems Schule in der Bundesrepublik 
Deutschland gedacht und praktiziert werden können. Mit der KMK-Empfehlung von 
1994 (Bleidick/Rath/Schuck 1995; Drave/Rumpler/Wachtel 2000) ist auch auf offizieller 
bildungspolitischer Ebene jene Reformposition der Sonderpädagogik bestätigt, die 1973 
mit der Bildungsratsempfehlung „Zur pädagogischen Förderung Behinderter und von 
Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher“ ihren Anfang nahm und seitdem von 
der Mehrheit der Sonderpädagogen vertreten wird: Keine Verteidigung einer eigenstän-
digen Institution Sonderschule, sondern ein Plädoyer für eine organisatorische Vielfalt 
im Hinblick auf die Beschulung behinderter Schüler; aber auch keine vorschnelle Preis-
gabe von Sonderschulen, solange nicht gewährleistet ist, dass die Allgemeine Schule den 
besonderen Bildungs- und Erziehungsbedürfnissen dieser Schüler wirklich gerecht 
wird. Schon 1985 schrieb Gustav Kanter unmissverständlich: „Notwendig wäre es [...] 
das Gesamtkonzept und die Rahmenbedingungen heutiger Bildungs- und Erziehungs-
maßnahmen zu überdenken und von daher Änderungen einzuleiten. Bei näherem Zu-
sehen geht es dann auch gar nicht mehr um eine bloße Annäherung von zwei Schul-
formen, Sonderschule – Allgemeine Schule, sondern im Grunde genommen darum, für 
alle Kinder und Jugendlichen in einem optimal organisierten Bildungsweg pädagogisch 
ideale Unterrichts- und Beziehungsbedingungen zu schaffen. In dieser reformierten 
Schule und in diesem Unterricht müsste jedem Kind die ihm am besten angemessenen 
Reform der pädagogischen Förderung zuteil werden, und dies möglichst an einem Ort 
gemeinsamen Umgangs, Lebens und Lernens“ (Kanter 1985a, S.30f.). Und auch in ei-
nem Votum aus jüngster Zeit wird die Beachtung der gesellschaftlichen und bildungs-
politischen Rahmenbedingungen angemahnt: „Angesichts der gegenwärtigen ökonomi-
schen und politischen Lage, die eine umfassende Bildungsreform ebenso wenig wahr-
scheinlich macht wie eine erhebliche Ausweitung integrativer Beschulung oder gemein-
denaher Unterstützungssysteme, könnte die Sicherung des Bestehenden vordringlicher 
erscheinen“ (Beck/Schuck 1997, S. 37). 
Dass nach nahezu 30-jährigen, durchaus ermutigenden Erfahrungen mit gemeinsa-
mem Unterricht behinderter und nicht behinderter Kinder (vgl. etwa Wockenu.a. 1988; 
Freiburger Projektgruppe 1993; Hildeschmidt/Schnell 1998; Hinz u.a. 1998; Eberwein 
1999; Heimlich 1999; Demmer-Dieckmann/Struck 2001) kein wirklicher Durchbruch 
in der Bundesrepublik erzielt wurde, ist ein unübersehbares Zeichen für den Behar-
rungswillen der unveränderten Selektivität des Schulsystems, das wie kaum ein anderes 
europäisches die Kongruenz von Sozialstatus und Bildungschancen repräsentiert: „Das 
Bildungssystem insgesamt trägt zu einer Vererbung der Chancenungleichheit von Gene-
ration zu Generation bei“ (Block/Klemm 1997, S. 178; vgl. ferner Lumer/Nyssen 2002). 
Es käme wohl dem Versuch gleich, das Pferd beim Schwanze aufzuzäumen, wenn man 
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die unstrittige Tatsache, dass sich in den Sonderschulen primär Kinder ausländischer 
Herkunft (Kornmann 1998; Kornmann/Kornmann 2003) und unterer Sozialschichten 
(Böhm 1996; Wocken 2000; Lumer/Nyssen 2002; Eberwein 2003) befinden, ausgerechnet 
der Institution anlastete, der diese Schüler vom allgemeinen Schulwesen „zugewiesen“ wer-
den. Damit soll nicht geleugnet werden soll, dass es nach wie vor ein „Beharrungsver-
mögen der Sonderpädagogik“ geben mag (Reiser 1998, S. 158), welches Grenzen der  
Integrationsfähigkeit des Schulwesens mit verursacht. 
Was schließlich die Behauptung Dagmar Hänsels betrifft, dass „nicht die Kinder, 
sondern die Sonderschullehrer die Sonderschule als eigenständige Institution“ benöti-
gen (Hänsel 2003, S. 605), so ist daran unstrittig, dass der historische Professionalisie-
rungsprozess der Sonderpädagogen sich nicht nur auf die Entwicklung einer durch be-
sondere Ausbildung charakterisierten pädagogischen Berufsgruppe konzentrierte, son-
dern zugleich mit handfesten schulpolitischen und standespolitischen Interessen ver-
knüpft war. Die Abgrenzung gegenüber der Allgemeinen Schule und damit die Beto-
nung des „Eigencharakters“ (so ein Terminus von Erich Beschel) der Sonderschulen le-
gitimierte nicht nur einen eigenständigen Berufsstand, sondern bewirkte auch – im Un-
terschied zu den Anfängen – eine zunehmende Bevormundung der Betroffenen selbst 
(Ellger-Rüttgardt 1981; Fischer/Lane 1993; Heiden/Simon/Wilken 1993; Demmel 1995; 
Fuchs 2001). Die interessegeleitete Berufspolitik der Sonderpädagogen der Vergangen-
heit ist allerdings spätestens seit den 80er-Jahren von der sonderpädagogischen Histo-
riografie thematisiert worden, zunächst für die Geschichte der Hilfsschule (Ellger-
Rüttgardt 1980; 1988a, b), später auch für andere behindertenpädagogische Disziplinen 
(Drewes 1998; Degenhardt/Rath 2001; Musenberg 2002; Stadler/Wilken 2004).  
Hinsichtlich der Frage nach dem gegenwärtigen Berufsverständnis der Sonderpäda-
gogen möchten wir jedoch entgegnen, dass deren überwältigende Mehrheit längst den 
Irrweg übersteigerter Abgrenzungsbestrebungen verlassen hat und sich als eine Lehrer-
gruppe begreift, deren Kennzeichen Subsidiarität ist. So betont Haeberlin, „daß wir in 
der Ausbildung damit Ernst machen sollten, Heil- Sonder- und Förderpädagogik nicht 
mehr als Abbild des traditionellen Sonderschulsystems, sondern als spezialisierte Päda-
gogik für Kinder mit Benachteiligungen im schulischen Lernen zu verstehen, welche ih-
re Eigenständigkeiten nicht prioritär von der Existenz der separierten Sonderschultypen 
her legitimieren muss“ (Haeberlin 1999, S, 144; vgl. auch Heimlich 1997; Lindmeier 
2000; Kanter 2003). Dass das sonderpädagogische Studium der Gegenwart gerade nicht 
auf Abgrenzung und auf Vermittlung einer „pädagogisch-moralischen und fachlich-
wissenschaftlichen Überlegenheit gegenüber dem Regelschullehrer“ (Hänsel 2003,  
S. 596) abzielt, sondern durch Angebote zum gemeinsamen Unterricht von behinderten 
und nicht behinderten Schülern für alle Lehramtsstudenten gerade das Verbindende al-
ler Lehrberufe betont, ist ein lebendiger Beweis für die nicht mehr wirksame Existenz 
längst vergangener Professionalisierungsbestrebungen eines Gustav Lesemann oder Ar-
no Fuchs. In der Sonderpädagogik herrscht Konsens, dass der Sonderpädagoge in erster 
Linie Lehrer ist, d.h., auch er erfüllt die klassischen Aufgaben von Unterricht und Erzie-
hung. Fragt man nach der Besonderheit des Sonderpädagogen, so ist zu betonen, dass 
kein prinzipieller, sondern nur ein gradueller Unterschied zwischen ihm und dem Lehrer 
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an allgemeinen Schulen besteht, der sich lediglich, aber doch entscheidend, in der un-
terschiedlichen Perspektivität ausdrückt. Der Sonderpädagoge ist derjenige, der sich für 
gestörte, erschwerte Lern- und Entwicklungsprozesse einzelner Kinder verantwortlich 
fühlt und der sich bemüht, mit einer angemessenen Handlungskompetenz pädago-
gisch-erzieherisch und ggf. auch therapeutisch tätig zu werden (vgl. Terhart 2000,  
S. 62ff. ; Ellger-Rüttgardt 2002; Opp/Wenzel 2002).  
Zuzustimmen ist Dagmar Hänsel allerdings in der Warnung vor einer neuen omni-
potenten „Integrationspädagogik“ (Eberwein 1999), die die Grenze zwischen den tradi-
tionellen Aufgabenfeldern von Allgemeinen- und Sonderpädagogen verwischt, wenn sie 
den Anspruch erhebt, „nicht nur Sonderschulpädagogik, sondern auch Pädagogik der 
Regelschule zu sein“ (Hänsel 2003, S. 592; vgl. auch Hänsel 2000). Eine derartige Positi-
on vertritt Hans Eberwein, wenn er schreibt: „Integrationspädagogik bietet die Mög-
lichkeit, die in der Allgemeinen Pädagogik sowie in der Sonderpädagogik gewonnenen 
Erfahrungen und entwickelten Konzepte im dialektischen Sinne auf eine höhere Quali-
tätsstufe von Erziehung und Unterricht zu führen“ (Eberwein 1999, S. 65). Hans Wo-
cken bezeichnet die Vorstellung einer „einheitlichen Pädagogik“ im Stile der Integra- 
tionspädagogik zu Recht als einen „Mythos“: „Der vollkommene Allgemeinpädagoge, 
der alles kann und keine Hilfe braucht, ist eine surrealistische Fiktion“ (Wocken 1997,  
S. 70; vgl. auch Ellger-Rüttgardt 1998b; Bleidick 1999a; Kobi 2002).  
 
 
4. Perspektive: Plädoyer für eine differenzierte Pädagogik  
und ein Schule für alle 
 
Unsere Entgegnung lautet: Es gibt keine historische Kontinuität einer wechselseitigen, 
interessegeleiteten Abstützung von Theoriebildung, Schulorganisation und Berufsgrup-
pe in der Sonderpädagogik. Vielmehr ist in der Sonderpädagogik seit den 70er-Jahren 
ein bedeutsamer Wandel erfolgt derart, dass die Teildisziplin Behindertenpädagogik sich 
als unverzichtbarer Bestandteil der Allgemeinen Pädagogik definiert, die lange Zeit von 
ihr favorisierte und verteidigte Existenz besonderer Schulen für behinderte Schüler zu-
gunsten flexibler Organisationsformen aufgegeben wurde und die Sonderpädagogen 
sich als Anwalt und Spezialisten für behinderte und benachteiligte Kinder und Jugendli-
che verstehen, die ihre Aufgaben an sehr unterschiedlichen Lernorten erfüllen. Und in 
der Sonderpädagogik wird seit der Reformära der 70er-Jahre geradezu gebetsmühlenar-
tig daran erinnert, dass Reformen im Bereich der Sonderpädagogik nicht losgelöst vom 
allgemeinen Schulwesen debattiert werden können. 
Ungeachtet der eindeutigen Ergebnisse der PISA-Studie, die dem deutschen Schul-
wesen ein hohes Maß an sozialer Selektivität bescheinigt, sind bislang nirgendwo die 
Bereitschaft und der politische Wille erkennbar, das deutsche Bildungswesen einer radi-
kalen Reform zu unterziehen. Aus sonderpädagogischer Sicht ist diese internationale 
Vergleichsstudie nicht zuletzt deshalb von hoher Brisanz, weil sie das zutage fördert, was 
Sonderpädagogen schon lange wissen und immer wieder beklagt haben, nämlich die 
Abhängigkeit des Schulerfolgs von der sozialen Lage oder anders ausgedrückt: der enge 
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Zusammenhang von Armut und schulischem Erfolg an deutschen Schulen. Spätestens 
seit dem Vorliegen der PISA-Studie wäre eine grundsätzliche Debatte um die Struktur 
unseres Schulsystems zu erwarten gewesen, die die Politik, so ist unsere Wahrnehmung, 
aber scheut wie der Teufel das Weihwasser.  
Die Sonderschulen, insbesondere die Schulen für Lernbehinderte, waren und sind 
stets ein Spiegelbild des allgemeinen Schulwesens. Wenn mit Blick auf das Ausland die 
Forderung nach gemeinsamem Unterricht oder gar die Abschaffung von Sonderschulen 
gefordert wird, dann wird all zu oft vergessen, dass diese Länder, wie etwa die skandina-
vischen, nicht nur eine andere Geschichte, Geographie und kulturelle Tradition besit-
zen, sondern spätestens seit dem Zweiten Weltkrieg ein Gesamtschulsystem aufgebaut 
haben, das sich wie selbstverständlich auch für „schwierige Schüler“ zuständig erklärt 
hat – nicht als Dogma, sondern erprobt in der pädagogischen Praxis und nicht in Kon-
frontation, sondern in Kooperation mit der Sonderpädagogik (Haug 2000; Barow 
2002).  
Unabhängig davon, welchen tatsächlichen oder auch nur vermeintlichen Anteil das 
Subsystem Sonderpädagogik in Gestalt von Theorie, Institution und Berufsgruppe an 
der Tatsache hat, dass die Zahlen der Sonderschüler weiter steigen: Eine Änderung ist 
nur zu erwarten, wenn sich das Gesamtsystem Schule in seiner Struktur grundlegend 
wandelt. Vergleichbar den internationalen Standards sind weder „Selbstauflösung der 
Sonderpädagogik“ (Speck 1990; Möckel 1996) noch Verzicht auf die spezialisierte Be-
rufsgruppe der Sonderpädagogen das Gebot der Stunde, wohl aber eine radikale Infra-
gestellung von Sonderschule und Regelschule. Einzulösen bleibt in der Bundesrepublik 
Deutschland die Entwicklung einer Schule für alle, die Heterogenität anerkennt und be-
achtet und die die Zusammenarbeit verschiedener pädagogischer Professionen prakti-
ziert, die sich nicht als „Unterrichts- und Berechtigungsbeamte“ verstehen, sondern als 
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Abstract: The author repidiates Dagmar Hänsel’s thesis that there exists an irrevokable trinity of  
special schools, special pedagogics, and the corresponding professions, legitimated by historical conti-
nuity. Against the background of the reform debate conducted in special pedagogics since the 1970s, she 
argues that special pedagogics considers itself to be a scientific partial discipline of pedagogics, that the 
role of the system of special schools cannot be discussed detached from the general school system, and 
that a special-pedagogical profession is indispensable, indepensable of the respective locus of learning. 
The author advocates a fundamental structural change in the school system leading to an acknowled-
gement and consideration of the heterogeneity of its pupils. 
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